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1 Einleitung
Die Bologna-Reform hat neben der Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen 
eine fortwährende Weiterentwicklung der deutschen Hochschullandschaft gefördert. 
Insbesondere die Hochschuldidaktik hat an Stellenwert gewonnen und neben dem 
Constructive Alignment von Lernzielen, Lerndesign und Prüfungsformen (Biggs, 
2011) wird verstärkt ein Augenmerk auf kompetenzorientierte Lehre und Ausbildung 
gelegt. Sogenannte 21st Century oder Future Skills, wie z. B. Medienkompetenz, 
Teamfähigkeit, und Flexibilität (Binkley et al., 2012), sollen vermehrt integriert und 
gefördert werden. 
In diesem Paper soll der Kompetenzmodellentwicklungsprozess unter Berücksichtigung 
von Future Skills für einen Wirtschaftsinformatikstudiengang vorgestellt werden. 
Dabei wird der iterative Action-Design-Research-Prozess abgebildet und 
Zwischenergebnisse vorgestellt. Dieser Prozess ist die Grundlage eines Projekts zur 
kompetenzorientierten Umgestaltung unseres Wirtschaftsinformatikstudiums und der 
Förderung (digitaler) Kompetenzen in der Hochschulausbildung.
2 Hintergrund
Im folgenden Abschnitt wird auf den Aufbau der Wirtschaftsinformatik allgemein 
und die Besonderheiten der betrachteten Hochschule eingegangen, sowie das 
Kompetenzverständnis und die Idee der Future Skills vorgestellt. 
2.1 Kompetenz
Kompetenz ist ein weit verbreiteter Begriff innerhalb und außerhalb des 
Bildungsbereichs. Sehr allgemein formuliert sind Kompetenzen unsichtbare 
Persönlichkeitsmerkmale (Berthold et al., 2015, S. 65). Für unser Kompetenz-
verständnis gelten außerdem die beiden folgenden Definitionen. Die erste Definition, 
die gerade im beruflichen Kontext gilt, lautet, dass Kompetenzen ein Bündel von 
Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen sind, die Voraussetzung für eine kompetente 
Arbeitsleistung sind (van der Blij et al., 2002, S. 4). Eine andere versteht unter 
Kompetenzen individuelle vorhandene und erlernbare kognitive Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um Probleme zu lösen sowie damit verbundene Motivation, Willen 
und soziale Bereitschaft diese in den unterschiedlichsten Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll einzusetzen (Weinert, 2001, S. 28/29).
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2.2 Future Skills
Anfang der 2000er wurde im Zuge der Bologna-Reformen EU-weit über 
Schlüsselqualifikationen für lebenslanges Lernen beraten und 2006 eine entsprechende 
EU-Richtlinie verabschiedet (Europäisches Parlament, 2006). In dieser Richtlinie wurden 
folgende acht Kompetenzbereiche aufgeführt (Europäisches Parlament, 2006, S. 394/14): 
1. Muttersprachliche Kompetenz 
2. Fremdsprachliche Kompetenz 




6. Soziale Kompetenz und Bürgerkompetenz 
7. Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz 
8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit
 
Im Zuge des Forschungsprojektes NextSkills wurden Future Skills wie folgt 
beschrieben: „Future Skills [sollen] diejenigen Fähigkeiten sein, die es 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen ermöglichen, die Herausforderungen 
der Zukunft bestmöglich zu meistern“ (Ehlers, 2020, S. 3). Weiterhin sagt er, 
dass das heutige Fachwissen nur noch einen kleinen Einfluss auf die  Suche 
nach Lösungen komplexer Probleme hat (Ehlers, 2020, S. 3). Auch die OECD und 
der Stifterverband haben in den vergangenen Jahren mehrere Studien und Konzepte 
veröffentlicht in der die Wichtigkeit von Futures Skills in der Ausbildung betont 
wird (Ananiadou & Claro, 2009; Berthold et al., 2015; CERI (Centre for Educational 
Research & Innovation), 2008; Meyer-Guckel et al., 2019; Winde & Schröder, 2019). 
Konkretere Modelle werden in Abschnitt 3 vorgestellt.
2.3 Wirtschaftsinformatik
Die akademische Ausbildung der Wirtschaftsinformatik im DACH-Raum wird 
üblicherweise in drei Säulen aufgeteilt: Informatik (Info), Wirtschaftsinformatik 
(WI) und Wirtschaftswissenschaften (WiWi). Zusätzlich ist die Vermittlung von 
Grundlagen der Mathematik und Förderung gesellschaftlichen Bewusstseins 
vorgesehen. (Jung, 2017)
Der 2007 an unserer Hochschule eingeführten konsekutive Wirtschaftsinformatik-
Studiengang mit Bachelor (180 ECTS) und Master (120 ECTS) wurde zuletzt 2019 
reakkreditiert und ist derzeit im Bachelor wie folgt strukturiert: 
 - Wirtschaftsinformatik (49–55 ECTS)
 - Wirtschaftswissenschaften (42–48 ECTS) 
 - Informatik (30–35 ECTS)
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 - mathematische Grundlagen (23 ECTS) 
 - überfachliche (gesellschaftliche) Professionalisierung (7–8 ECTS)
 - Bachelorarbeit (12 ECTS) in WI, Info oder WiWi
 
Im Master gibt es eine leichte Verschiebung zugunsten der Informatik:
 - Wirtschaftsinformatik (25 ECTS)
 - Wirtschaftswissenschaften (20–25 ECTS)
 - Informatik (20–25 ECTS)
 - wissenschaftliches Seminar (8 ECTS) in WI, Info oder WiWi
 - überfachliche (gesellschaftliche) Professionalisierung (12 ECTS)
 - Masterarbeit (30 ECTS) in WI, Info oder WiWi
 
Unser Curriculum basiert auf den Rahmenempfehlungen für die akademische 
Wirtschaftsinformatikausbildung von der Gesellschaft für Informatik e.V. und dem 
Verband der Hochschullehrer für Betriebswirtschaft e.V. (Jung, 2017). Empfohlene 
Sozial- und Selbstkompetenzen für die Wirtschaftsinformatik stehen in engem 
Zusammenhang mit Future Skills, werden aber nur selten oder gar nicht in unseren 
Modulbeschreibungen als Qualifikationsziel aufgeführt. Dennoch gehen wir davon 
aus, dass die meisten Dozenten in ihren Kursen Selbst- und Sozialkompetenzen fördern. 
Aktuell haben wir dazu aber weder konkrete Belege noch didaktische Konzepte 
vorliegen und die meisten Selbst- und Sozialkompetenzen, wie Konfliktmanagement, 
Zeitmanagement oder Rhetorikseminare, werden offiziell im Bereich „überfachliche 
Professionalisierung“ vermittelt.
In dem hier vorgestellten Projekt soll der Studiengang kompetenzorientiert 
umstrukturiert und ein Zertifikat für die digitale Kompetenz unserer Studierenden 
entwickelt werden. 
3 Prozessgestaltung
Im folgenden Abschnitt gehen wir genauer auf die sechs Projektphasen und den 
zugrundeliegenden Prozess ein. Die Wirtschaftsinformatik wird an unserem Institut 
als gestaltungsorientierte Wissenschaft verstanden und es wird im methodologischen 
Rahmen von Design Science Research (z. B. Hevner et al., 2004; Peffers et al., 2008) und 
Action Design Research geforscht. In letzterem ist auch das vorgestellte Projekt verankert.
3.1 Action Design Research
Action Design Research (ADR) nach Sein et al., 2011 ist eine Erweiterung von 
Design Science Research um Action Research, bei der in einem iterativen Prozess 
Theoriefindung mit akuter Problemlösung kombiniert wird (Sein et al., 2011, S. 39). 
Der ADR-Prozess besteht aus 4 Stufen (vgl. S1–S4 in Abbildung 1).
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Abbildung	1:	ADR-Projektprozess,	(angelehnt	an	Sein	et	al.,	2011)
S1 Problemformulierung: Initiales Modell
Die Problemformulierung basiert auf praxisorientierter Forschung und einer 
zugrundeliegenden Forschungslücke (Becker et al., 2020, S. 278; Sein et al., 2011, S. 
40), in dem hier vorgestellten Fall der Bedarf an kompetenzorientierter akademischer 
Ausbildung in der Wirtschaftsinformatik und dem Mangel passender didaktischer 
Konzepte. Als Kompetenzmodell wurde zunächst das Kompetenzmodell für das 21. 
Jahrhundert von der „Partnership for 21st Century Learning“ (P21) vorgeschlagen, 
das in vier Bereiche unterteilt ist: Kernthemen, Lern- und Innovationskompetenz, 
Informations-, Kommunikations- und Technologie-Kompetenz (IKT-Kompetenz) 
sowie Lebens- und Karrierefähigkeiten. Zu den Kernthemen gehören Bereiche des 
Allgemeinwissens, wie Mathematik, Geografie, Muttersprache, politisches System 
und Regeln unserer Gesellschaft – Fächer, die normalerweise in der Schule behandelt 
werden (Partnership for 21st Century Learning, 2019, S. 3/4).
S2	Gestalten,	Intervenieren	und	Evaluieren	(GIE):	Modell,	
Kompetenzen und Module
Die drei Schritte des Gestalten des Artefakts, das Intervenieren der Organisation und 
die Evaluation des Artefakt sind ein iteratives Paket das im gesamten ADR-Prozess 
immer wieder wiederholt wird, um das Artefakt problem-orientiert zu verbessern 
(Becker et al., 2020, S. 278; Sein et al., 2011, S. 42). Im Projekt sind die entstandenen 
und zu entwickelnden, voneinander abhängigen, Artefakte das Kompetenzmodell des 
Studiengangs, ein gemeinsames Kompetenzverständnis, sowie kompetenzorientierte 
Lehrformen und die dazugehörigen Module. Die intervenierende Organisation 
wird durch die Stakeholder im Prozess (v.a. Lehrende, Lernende, Arbeitgeber und 
Mitarbeiter in Technik in Verwaltung) vertreten.
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S3	Reflektieren	und	Lernen:	Evaluation
Das Reflektieren und Lernen betrachtet den gesamten ADR-Prozess und evaluiert 
die Verbesserungsergebnisse im Verhältnis zur Anfangsfragestellung in S1 und nicht 
nur kurzfristig wie im GIE-Teilprozess (Becker et al., 2020, S. 278; Sein et al., 
2011, S. 44). Hier geht es um die Evaluation des gesamten Projekts gegenüber den 
Stakeholdern und Fördergeber.
S4 Formalisierung des Gelernten: Skalierung
Bei der Formalisierung geht es um die Verallgemeinerung und Veröffentlichung 
der Ergebnisse, um sich Feedback von externen Stakeholdern einzuholen und die 
Ergebnisse anderen in einem vergleichbaren Kontext zur Verfügung zu stellen 
(Becker et al., 2020, S. 278; Sein et al., 2011, S. 44). Unser Projekt soll im Anschluss 
auf andere Studiengänge an unserer Hochschule und im Idealfall sogar regional und 
(inter-)national übertragen werden können.
4 Zwischenergebnisse
Im folgenden Abschnitt werden die Zwischenergebnisse aus den ersten beiden GIE-
Zyklen (Modell und Kompetenzen) vorgestellt.
S2: Modell
Das P21-Modell wurde hauptsächlich für den Schulbereich konzipiert und ist eher 
oberflächlich, weshalb im Zuge der GIE-Zyklen zum Modell nach geeigneteren 
Modellen für unser Projekt gesucht wurde. Mit dem KSAVE-Modell entdeckten wir 
ein mehrdimensionales Modell, das neben den wichtigen Kompetenzen aus dem 
P21-Modell, Kompetenzen in verschiedenen Dimensionen (Wissen, Fähigkeiten 
und Einstellungen) betrachtet und damit die Mehrdimensionalität von unserem 
Kompetenzverständnis und der akademischen Ausbildung passend aufgreift. Es ist eine 
Weiterentwicklung bereits bestehender Modelle und behandelt vier Kompetenzbereiche: 
„Ways for Thinking“, im Wesentlichen Selbstkompetenzen, z. B.kritisches Denken, 
„Ways of Working“, soziale Kompetenzen wie Zusammenarbeit, „Tools for Working“, 
digitale Kompetenzen, z. B. Informationskompetenz, und „Living in the World“, 
gesellschafts- und beschäftigungsbezogene Kompetenzen, wie kulturelles Bewusstsein, 
Verantwortung und Bürgersinn. (Binkley et al., 2012, S. 36/37)
Unser Modell
Wir haben das in Abbildung 2 dargestellte Modell für unser Projekt gestaltet, 
um unseren fachwissens- und fähigkeitsorientierten Lehrplan, basierend auf 
dem P21- und KSAVE-Modell zu erweitern (Finster & Robra-Bissantz, 2020). 
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Dieses Kompetenzmodell greift die Eigenschaften auf, die unsere Hochschule 
unseren Absolventen mit auf den Weg geben möchte (Finster & Robra-Bissantz, 
2020), entspricht den Kompetenzen die in den fachspezifischen Rahmenrichtlinien 
(Jung, 2017, S. 10–12; Topi et al., 2010, S. viii; Topi et al., 2017, S. v) und von 
Arbeitgebern (Föll et al., 2018, S. 10) gefordert werden und greift das Mindset unserer 
Lehrenden auf. Das Puzzle symbolisiert dabei unsere Studierenden die als komplexe 
Persönlichkeiten aus vielen verschiedenen Eigenschaften und Kompetenzen zu einem 
harmonischen Gesamtpaket wachsen.
4.2 S2: Kompetenzen
Im nächsten Schritt steht die Umsetzung des Modells in unsere Studiengangsstruktur 
an. Zunächst wurden die Kompetenzen des Modells in Qualifikations- und Lernziele 
umformuliert, um den Stakeholdern einen vereinfachten Abgleich mit und Übernahme 
in die vorhandenen Qualifikationsziele zu ermöglichen. Aktuell befinden wir uns in der 
Interventionsphase des GIE-Zyklus und tauschen uns mit Lehrenden und Lernenden 
in Einzelgesprächen und virtuellen Workshops aus. Ein erstes Ergebnis war, dass die 
Erfassung für die einzelnen Lehrenden intuitiv und übersichtlich geschehen sollte, 
z. B. in einem Fragebogen oder geleiteten Interviews.
Abbildung	2:	Kompetenzmodell	(Finster	&	Robra-Bissantz,	2020)
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5 Weiteres Vorgehen
Als nächster Schritt sollen neue und angepasste Modulbeschreibungen über den 
geforderten Fragebogen erfasst werden, um (digitale) Kompetenzen schriftlich im 
Studiengang zu verankern, bevor es um die praktische Umsetzung in Lehrkonzepte 
(S2: Module) geht. Gleichzeitig dient diese Erhebung der breiten Evaluation, ob das 
Modell so angenommen wird und welche Kompetenzen in unserem Studiengang 
bisher eher weniger gefördert werden. Um diese Defizite auszugleichen wird zum 
einen geschaut welche Module entsprechend angepasst werden könnten und es 
sind neue Module im Professionalisierungsbereich geplant, die explizit (digitale) 
Kompetenzen fördern.
5.1 Anforderungen an Stakeholder
Für eine erfolgreiche Umsetzung des Projekts sind wir auf direktes und ehrliches 
Feedback und die Akzeptanz unserer Stakeholder angewiesen. Es ist wichtig, dass wir 
ein einvernehmliches Verständnis unseres Kompetenzmodells und dessen Umsetzung 
in der Lehre erreichen und gerade bei der Entwicklung von Lehr- und Lernkonzepten 
sowie Prüfungsformen (S2: Module) streben wir eine kooperative und partizipative 
Erarbeitung von Ergebnissen an.
5.2 Abschließende Bemerkungen
Dieses Projekt trifft zeitlich in eine Phase aktiven Umdenkens in der akademischen 
Ausbildung. Neben einem Fokus auf Kompetenzorientierung statt der Vermittlung 
von reinem Fachwissen rückt auch das lebenslange Lernen und die berufliche 
Weiterbildung an der Hochschule weiter in den Mittelpunkt der Lehrplanung. Wir 
hoffen mit diesem Projekt eine Grundlage für unsere Studierenden zu schaffen, die 
ihnen den Zugang zu einer sich stetig verändernden Berufswelt und dem lebenslangen 
Lernen erleichtern.
201
Gemeinschaften in Neuen Medien 2020 Dresden
Methoden und Technologien des Assessments 
Literatur
Ananiadou, K., & Claro, M. (2009). 21st Century Skills and Competences for New 
Millennium Learners in OECD Countries (OECD Education Working 
Papers Nr. 41; OECD Education Working Papers, Bd. 41).  
https://doi.org/10.1787/218525261154
Becker, F., Meyer, M., Redlich, B., Siemon, D., & Lattemann, C. (2020). Open 
KMU: Mit Action Design Research und Design Thinking gemeinsam 
innovieren. HMD Praxis der Wirtschaftsinformatik, 57(2), 274–284. 
https://doi.org/10/ggz2hw
Berthold, C., Jorzik, B., & Meyer-Guckel, V. (Hrsg.). (2015). Handbuch 
Studienerfolg. Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft.
Biggs, J. B. (2011). Teaching for Quality Learning at University: What the Student 
Does. McGraw-Hill Education (UK).
Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M., Miller-Ricci, M., & Rumble, 
M. (2012). Defining Twenty-First Century Skills. In P. Griffin, B. McGaw, & 
E. Care (Hrsg.), Assessment and Teaching of 21st Century Skills (S. 17–66). 
Springer Netherlands. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_2
CERI (Centre for Educational Research, & Innovation). (2008). 21st century 
learning: Research, innovation and policy directions from recent OECD 
analyses.
Ehlers, U.-D. (2020). Future Skills: Lernen der Zukunft – Hochschule der Zukunft. 
Springer Fachmedien Wiesbaden.  
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3
Europäisches Parlament. (2006). Empfehlung des Europäischen Parlaments 
und des Rates der Europäischen Union vom 18. Dezember 2006 zu 
Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen (2006/962/EG), 
Amtsblatt der Europäischen Union L 394/10. Amtsblatt der Europäischen 
Union L, 394(10).
Finster, R., & Robra-Bissantz, S. (2020). Not just Skills and Knowledge – 
Fostering Competencies in Information Systems Education. AMCIS 2020 
Proceedings. https://aisel.aisnet.org/amcis2020/is_education/is_education/2
Föll, P., Hauser, M., & Thiesse, F. (2018). Identifying the Skills Expected of IS 
Graduates by Industry: A Text Mining Approach. 18.
Hevner, A. R., March, S. T., Park, J., & Ram, S. (2004). Design Science in 
Information Systems Research. MIS Quarterly, 28(1), 75–105. JSTOR. 
https://doi.org/10/gdm7bh
Jung, R. (2017). Rahmenempfehlung für die Ausbildung in Wirtschaftsinformatik an 
Hochschulen. Gesellschaft für Informatik e.V.(GI).
Meyer-Guckel, V., Klier, J., Kirchherr, J., & Winde, M. (2019). Future Skills: 
Strategische Potenziale für Hochschulen (Diskussionspapier Nr. 3; Future 
Skills, S. 15). Stifterverband.
202
Gemeinschaften in Neuen Medien 2020 Dresden
Methoden und Technologien des Assessments 
Partnership for 21st Century Learning. (2019). Framework for 21st Century 
Learning Definitions. Battelle for Kids.
Peffers, K., Tuunanen, T., Rothenberger, M. A., & Chatterjee, S. (2008). A Design 
Science Research Methodology for Information Systems Research. Journal 
of Management Information Systems, 24(3), 45–77.
Sein, M. K., Henfridsson, O., Purao, S., Rossi, M., & Lindgren, R. (2011). Action 
Design Research. MIS Quarterly, 35(1), 37–56. JSTOR.  
https://doi.org/10/gd249s
Topi, H., Brown, S. A., Donnellan, B., Tan, B. C. Y., Karsten, H., Carvalho, J. A., 
Shen, J., & Thouin, M. F. (2017). Global Competency Model for Graduate 
Degree Programs in Information Systems. Communications of the 
Association for Information Systems, 40(18), 117.  
https://doi.org/10.1145/3127597
Topi, H., Valacich, J. S., Wright, R. T., Kaiser, K., Nunamaker, Jr., Sipior, J. C., & de 
Vreede, G. J. (2010). IS 2010: Curriculum Guidelines for Undergraduate 
Degree Programs in Information Systems. Communications of the 
Association for Information Systems, 26. https://doi.org/10/ggh6h2
van der Blij, M., Schafer, H., Boon, J., Lieshout, Drs. H. van, & Schrijen, Drs. J. M. 
H. (2002). Competentieprofielen: Over schillen en knoppen. In None (EN). 
Digitale Universiteit.
Weinert, F. E. (2002). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen – Eine 
umstrittene Selbstverständlichkeit (2. Aufl.). Beltz.
Winde, M., & Schröder, J. (2019). Hochschul-Bildungs-Report 2020 – Jahresbericht 
2019. Stifterverband.
203
Gemeinschaften in Neuen Medien 2020 Dresden
Methoden und Technologien des Assessments 
